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III.14
   –––––––––––––––––
Valutazione e soft skills nella didattica universitaria
Assessment and soft skills in university teaching
   –––––––––––––––––
Annamaria De Santis, Katia Sannicandro, Claudia Bellini
Luciano Cecconi, Tommaso Minerva
Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia

Il progetto Didattica per competenze, attivato presso l’Università di Mo-
dena e Reggio Emilia nel triennio 2016-2018, nasce dalla riflessione sul-
lo sviluppo delle competenze trasversali in ambito accademico e si basa
sull’ipotesi che il ripensamento delle strategie didattiche possa influenza-
re l’acquisizione di soft skills da parte degli studenti.
Le principali azioni progettuali possono essere così raggruppate:
1. la formazione dei docenti e dei tutor, la scelta delle competenze bersa-
glio (team working e problem solving), l’individuazione della metodologia
(Team-Based Learning, TBL) per la riprogettazione didattica degli inse-
gnamenti, la messa a punto del disegno della ricerca;
2. la rilevazione delle competenze (iniziali e finali) degli studenti fre-
quentanti gli insegnamenti sottoposti a riprogettazione e di quelli indi-
viduati come gruppo di controllo.
La sperimentazione, iniziata nel secondo anno del progetto, ha coinvolto
16 insegnamenti per il gruppo sperimentale (GS) e 14 per il gruppo di
controllo (GC), per un totale di circa 1800 studenti; nel terzo anno 12
nuovi docenti hanno aderito alla sperimentazione.
I processi valutativi attivati hanno riguardato tre ambiti: valutazione de-
gli apprendimenti nelle attività didattiche (TBL); valutazione di sistema
attraverso la somministrazione di questionari e la realizzazione di focus
group per la rilevazione delle opinioni degli attori coinvolti; misurazione
delle competenze trasversali con pre-test e post-test per gruppo speri-
mentale e gruppo di controllo.
Oggetto del presente contributo è l’ultimo dei tre processi descritti. Dal
confronto dei dati raccolti nel pre-test e nel post-test si rileva una varia-
zione positiva. Se si categorizzano i risultati in relazione al livello di
competenza posseduta in ingresso dagli studenti, appare evidente che i
miglioramenti più rilevanti riguardano gli studenti che nel pre-test han-
no mostrato un livello di competenza più basso e che con l’aumentare
del loro livello di competenza la variazione positiva diminuisce fino a

abstract
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diventare negativa per quelli che in ingresso avevano le competenze più
elevate. 

The “Didattica per competenze (Competency based learning and teach-
ing)” project, activated at the University of Modena and Reggio Emilia for
the 2016-2018 three-year period, starts from the reflection on the acquisi-
tion of soft skills in the academic context and is based on the hypothesis
that the rethinking of teaching strategies can successfully influence the de-
velopment of soft skills by the students. 
It consists of two main actions:
1. the training of professors and tutors that chose the target skills (team
working and problem solving) and the teaching methodology (Team-
Based learning) to use for redesigning the structure of their own courses;
2. the measurement of the soft skills of the students attending the experi-
mental courses and those identified as control group.
In the second year of the project the experimentation involved 16 courses
for the experimental group and 14 for the control group (about 1800 stu-
dents); in the third one, 12 new teachers joined the experimental actions.
In the project the processes related to evaluation and assessment concerned
three fields: assessment in classroom; evaluation of the procedure through
the use of questionnaires and focus groups for the detection of the opin-
ions of teachers and students involved; measurement of soft skills with en-
try and exit tests for control and experimental groups.
This paper regards the last of the three processes just described. From the
first analysis of the collected data, we can observe a variation of the scores
obtained in the two tests by the students. If you categorize the results in re-
lation to the level of competence measured at the beginning, you see that
the most significant improvements concern the students with lower scores
in the entry test and that when the level measured in the entry test increas-
es, the variation decreases until it becomes negative.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Parole chiave: didattica per competenze; soft skills; didattica universita-
ria; instructional design; formazione dei docenti.

Keywords: competency based learning and teaching; soft skills; universi-
ty teaching; instructional design; teacher training.

–––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
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1. Introduzione 

L’European University Association (2017), definendo il ruolo
delle università nel contesto europeo, ne sottolinea la centralità
nello sviluppo delle competenze in un modificato mercato del la-
voro.

La riflessione sulle competenze, divenuta centrale nell’orga-
nizzazione dei percorsi formativi (Tessaro, 2018), ha sollecitato
e ispirato il ripensamento dei curricoli. Il processo mediante il
quale le competenze vengono acquisite e sviluppate nei contesti
formativi, fortemente condizionato dalle caratteristiche degli
studenti, ha condotto a nuove riflessioni sulla professionalità del
docente che «deve essere capace di interpretare il trasformarsi im-
petuoso dei processi cognitivi, relazionali, emotivi e motivazio-
nali delle nuove generazioni per trovare le mediazioni didattiche
più valide tra i soggetti e i saperi, tra i potenziali di sviluppo spes-
so incompresi e gli assetti disciplinari spesso incomprensibili»
(ivi, p. 117).

Da tali premesse nasce il progetto “Didattica per competen-
ze” che a partire dall’analisi della relazione esistente fra innova-
zione didattica in ambito universitario e sviluppo delle compe-
tenze trasversali propone una possibile risposta alle esigenze degli
studenti in un rinnovato contesto sociale e lavorativo.

2. Il progetto “didattica per competenze”

“Didattica per competenze” è un progetto triennale (2016-
2018) dell’Università degli Studi di Modena e Reggio Emilia ba-
sato su una ricerca di tipo sperimentale fondata sull’ipotesi che
l’utilizzazione di metodologie didattiche attive in ambito univer-
sitario influenzi positivamente lo sviluppo delle competenze tra-
sversali degli studenti. Per verificare tale ipotesi, è stata misurata
la variazione nel livello di competenza fra gli studenti coinvolti
in una sperimentazione didattica, sia in ingresso sia in uscita.
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Dopo l’analisi dello stato dell’arte, l’individuazione delle ri-
sorse interne e la definizione delle fasi di lavoro, sono stati sele-
zionati 16 insegnamenti e, di conseguenza, altrettanti docenti af-
ferenti a tre ambiti disciplinari: socioeconomico, scientifico, sa-
nitario. Insieme ai tutor selezionati per le attività sperimentali, i
docenti hanno partecipato a un percorso di formazione nel quale
hanno potuto riprogettare i loro corsi, esaminare e selezionare
una metodologia didattica attiva, approfondire i temi dell’inno-
vazione didattica e della valutazione. La metodologia didattica
scelta dal gruppo dei docenti è stata il Team-Based Learning
(TBL) che prevede la suddivisione delle tematiche del corso in
situazioni problematiche, lo studio in autonomia da parte degli
studenti dei contenuti e la loro analisi e discussione in classe at-
traverso fasi di assessment individuale e di gruppo, di discussione
su casi-problema, di valutazione fra pari (Michaelsen & Sweet,
2008; 2011). 

Le competenze trasversali individuate sono il problem solving
e il team working. La loro definizione e l’individuazione dello
strumento per la loro misurazione hanno preceduto la fase spe-
rimentale e si sono svolte in collaborazione con l’azienda Idea
Management, specializzata nello sviluppo di competenze trasver-
sali in ambito aziendale.

Oltre ai 16 insegnamenti del gruppo sperimentale (GS) sono
stati individuati 14 insegnamenti, conformi ai primi per area di-
sciplinare, anno e corso di laurea, che hanno svolto la funzione
di gruppo di controllo (GC). 

La sperimentazione è iniziata con la somministrazione delle
prove per la misurazione del livello delle competenze trasversali
(pre-test) sia agli studenti del GS sia a quelli del GC. Quindi, in
ciascuno dei due semestri, per il GS si sono tenute in aula le le-
zioni riprogettate sulla base del TBL. 

È in corso il terzo e ultimo anno di progetto che prevede l’e-
stensione dell’esperimento ad altri 16 insegnamenti. 
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3. Metodi

Per la misurazione del livello di competenze in ingresso e in usci-
ta è stata utilizzata una prova definita in basket, ovvero un role
playing individuale usato per la selezione del personale nel quale
lo studente esercita il ruolo del dirigente aziendale e si trova a ri-
spondere a numerose mail che richiedono un intervento nelle re-
lazioni con dipendenti e stakeholders. La prova è stata svolta su
Moodle, ha una durata pari a 1h45’ ed è composta da due parti:
una esercitazione di tipo testuale (1h15’) e un questionario a ri-
sposta multipla (30’).

Il confronto tra pre-test e post-test è stato svolto analizzando
le domande comuni al primo e al secondo test (14). I punteggi
grezzi totalizzati dagli studenti per ciascuna competenza si distri-
buiscono su una scala di valori compresi fra -14 e +14, dove i nu-
meri negativi indicano l’assenza dei comportamenti riconducibi-
li alla competenza, quelli positivi la loro presenza.

Verranno ora descritti i risultati delle misurazioni del pre-test
e del post-test del solo GS nel primo anno di sperimentazione
(secondo anno di progetto). 

4. Risultati

Gli studenti che hanno partecipato al pre-test sono 1778, al
post-test hanno invece partecipato 1264 studenti. Le prove rite-
nute valide sono 1209. La distribuzione fra il GS e il GC, nei tre
ambiti disciplinari previsti dalla classificazione ERC (European
Research Council), è riportata nella Tab. 1.
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Tab. 1: Distribuzione degli studenti nei gruppi GS e GC 
e nei tre ambiti disciplinari

Nella Tab. 2 i risultati ottenuti nelle prove di misurazione da
parte degli studenti che nel secondo anno di progetto hanno fat-
to parte del GS sono descritti attraverso le misure di tendenza
centrale. Confrontando i punteggi ottenuti nel pre-test e nel
post-test, per entrambe le competenze, si riscontra un incremen-
to dei valori sia della media che della mediana (si veda la colonna
degli scarti). La diminuzione della deviazione standard segnala
l’addensamento dei punteggi ottenuti dagli studenti in un range
più ristretto con valori più vicini a quelli centrali. I grafici 1 e 2
rappresentano le distribuzioni di frequenza delle due prove rife-
rite alle competenze trasversali in questione.

Tab. 2. Misure di tendenza centrale calcolati sulle distribuzioni dei risultati
conseguiti dagli studenti nel pre-test e nel post-test

Problem solving Team working

Pre-test Post-test Scarto Pre-test Post-test Scarto

Media 1,2 4,2 3,0 1,2 2,9 1,7

Mediana 1,5 4,0 2,5 1,0 3,0 2,0

Dev. St. 4,8 3,6 -1,1 4,1 3,1 -0,9

Settori ERC GS GC Totale

Social sciences and humanities 509 16 525

Physical Sciences 
and Engineering 250 35 285

Life Science 214 185 399

Totale 973 236 1209
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Graf. 1: Distribuzione dei punteggi relativi al problem solving 
nel pre-test e nel post-test

Graf. 2: Distribuzione dei punteggi relativi al team working 
nel pre-test e nel post-test

Se si categorizzano i risultati in relazione al livello di compe-
tenza misurata nel pre-test (in Tab. 3 i valori riferiti al team wor-
king il cui andamento è sovrapponibile a quello del problem sol-
ving), risulta evidente che i miglioramenti più rilevanti riguarda-
no gli studenti con punteggi più bassi nel pre-test; i valori medi
degli scarti sono infatti molto elevati nelle prime righe della ta-
bella corrispondenti agli score più bassi misurati nel pre-test. Al-
l’aumentare del punteggio conseguito nel pre-test, le variazioni
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degli score diminuiscono fino a diventare negative per gli studen-
ti con un livello di competenza iniziale più elevato. Il grafico 3
rappresenta i dati della Tab. 3, come si può vedere la media degli
scarti fra gli score calcolati nelle due prove e i punteggi conseguiti
nel pre-test sono correlati negativamente (r = -1,00).

Tab. 3: Categorizzazione dei risultati in relazione al livello 
di competenza misurata nel pre-test (team working)

Score pre-test Media degli Scarti Dev. St. degli Scarti N. Studenti

-7 7,1 3,2 47

-5 6,3 3,4 43

-4 5,4 3,6 46

-3 5,0 2,6 67

-2 4,4 3,0 77

-1 3,3 3,1 70

0 2,6 2,9 90

1 2,1 3,1 88

2 1,0 2,9 80

3 0,4 2,9 70

4 -0,5 3,3 77

5 -1,9 3,0 73

6 -2,1 2,7 52

8 -3,1 2,8 65

10 -5,5 3,3 28
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Graf. 3: Rappresentazione della categorizzazione dei risultati in relazione 
al livello di competenza misurata nel pre-test (team working)

5. Conclusioni 

Nel confronto dei risultati ottenuti dagli studenti del GS nel pre-
test e nel post-test si nota uno scostamento della distribuzione
verso il miglioramento dei punteggi relativi al problem solving e
al team working. I dati mostrano inoltre che l’intervento sembra
aver avuto maggiore efficacia per gli studenti che nel pre-test
hanno conseguito punteggi più bassi nelle prove di misurazione
relative ad entrambe le competenze.

Si ritengono necessarie alcune ulteriori azioni sia nell’analisi
dei risultati dei questionari rivolti agli attori del processo (docen-
ti, studenti, tutor) sia nello svolgimento delle attività del terzo
anno di progetto:

– raccolta di ulteriori prove relative al GC e successivo confron-
to di tali risultati con quelli ottenuti dal GS;
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– confronto dei risultati ottenuti nei tre gruppi disciplinari
(ambito socio-economico, scientifico e sanitario);

– analisi dei dati ottenuti nel terzo anno di progetto sulla base
delle seguenti domande di ricerca: in quale misura l’esposi-
zione al trattamento (innovazione didattica) per tempi più
lunghi determina un miglioramento dei risultati degli stu-
denti? Qual è la soglia minima di insegnamenti da coinvolge-
re nella riprogettazione della didattica per garantire l’efficacia
dell’intervento?

Si riscontra, ad oggi, una cauta soddisfazione rispetto ai risul-
tati ottenuti poiché sostanzialmente confermano l’ipotesi di par-
tenza del progetto. 

La diffusione di una cultura didattica attiva richiede l’attesa
di tempi lunghi perché l’innovazione diventi pratica didattica
condivisa e produca risultati significativi. Tuttavia, le azioni pro-
gettuali messe in atto e gli strumenti di analisi adottati in questo
progetto mostrano, da parte dei docenti e degli studenti, una
considerevole apertura all’innovazione didattica che di per sé
può già essere considerata un risultato importante.
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La collana pubblica studi e ricerche rac-
colti in seguito a eventi o call su specifi-
che tematiche di interesse educativo. La
collana intende essere un luogo di con-
fronto e incontro tra la ricerca empirica
e sperimentale, la ricerca didattica, gli
studi e le esperienze realizzate da ricerca-
tori, insegnanti e educatori per superare
la dimensione disciplinare, stimolare il
confronto con gli altri settori che fanno
parte dell’enciclopedia delle scienze
dell’educazione, costruire ponti tra la ri-
cerca educativa e i mondi che sono inte-
ressati ai suoi risultati: scuola, universi-
tà, extrascuola, famiglie, forze sociali,
istituzioni.


